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Der Autor versucht im ersten Teil 
seines Beitrags darzustellen, warum 
bilinguale Unterrichtsansätze für 
die Förderung von tauben und hoch-
gradig schwerhörigen SchülerInnen 
besser sind als monolinguale, laut-
sprachlich ausgerichtete. Er wendet 
sich durch die Art und Weise seiner 
Argumentation in erster Linie an in-
teressierte LeserInnen, die mit die-
sem Thema bisher noch nicht so in-
tensiv in Kontakt kamen, aber auch 
an ZweiflerInnen und KritikerIn-
nen des bilingualen Unterrichts, 
und setzt dabei auf (teils persönli-
che und nachvollziehbare) Argu-
mente statt auf hochwissenschaft-
liche Faktenanalyse. 
Der zweite Teil des Beitrags be-
schreibt praktikable Wege und 
Möglichkeiten für Förderschulen, 
die bisher monolingual lautsprach-
lich unterrichteten und demnächst 
einen entsprechenden Umstruktu-
rierungsprozess hin zum bilingua-
len Unterricht angehen wollen. 

Der Methodenstreit ist 
antiquiert

„Und wenn sie nicht gestorben sind, 
so streiten sie sich noch heute.“ Die-
se ‚ausgeliehene‘ und leicht ange-
passte Aussage könnte gut den ewig 
währenden Methodenstreit in der 
Taubstummenpädagogik/Gehörlo-
senpädagogik beschreiben. Gebär-
densprache oder Lautsprache: Was 
ist besser für die tauben und hoch-
gradig schwerhörigen SchülerIn-
nen? Die ewige Frage nervt inzwi-
schen manche (viele?) und treibt 
Gräben in die Reihen der betroffe-

nen SonderpädagogInnen – damals 
wie heute. Die Hauptdarsteller und 
Initiatoren dieses Methodenstreits 
sind längst und zu Recht in die Ge-
schichts- und Lehrbücher eingegan-
gen; der Gegenstand des Streits be-
herrscht jedoch auch heute noch fast 
jede gepflegte Methodik-Diskussion 
von GehörlosenpädagogInnen. Wa-
rum ist das so? Warum hat nicht end-
lich irgendeiner mal recht und sagt 
allen anderen, ob nun Gebärde oder 
Lautsprache das Beste für unsere 
SchülerInnen sei? 
	 Nun – ich denke: Weil das so nicht 
möglich ist! Der Streit ist doch lange 
schon kein richtiger Streit mehr in 
dem Sinne, dass die eine Lösung fehl-
te. Es ist nur eben so, dass es nicht die 
eine, sondern mehrere Lösungen gibt. 
Anders ausgedrückt: Es gibt genauso 
viele Lösungen, wie es auch hörbeein-
trächtigte Kinder gibt. 
	 Mit der ‚besten‘ Methodik in der 
Gehörlosenpädagogik haben sich 
inzwischen so viele geniale Hir-
ne beschäftigt, dass es an mindes-
tens genauso vielen genialen Lösun-
gen nicht mangelt. Gehörlosenpäda-
gogInnen können, im Gegensatz zu 
anderen SonderpädagogInnen, aus 
einer ungeheuren Masse an Theo-
rien, wissenschaftlichen Abhandlun-
gen, Untersuchungen, Beweisen, Er-
hebungen und Versuchsauswertun-
gen auswählen – ein echter Vorteil 
eines so lange währenden Streits.
	 Von Heinicke und de l’Epée kön-
nen wir sicher genauso viel lernen, 
wie von ihren streitbaren Nacheifer-
erInnen und ich frage mich, ob sie 
uns wohl am liebsten kopfschüttelnd 
und vorwurfsvoll auffordern wür-
den: „Wir haben nicht nur so einfach 
herumgestritten, wir haben vielmehr 
die Vorarbeit für Euch geleistet. Jetzt 
schaut Euch doch einfach nur jedes 

Kind genauer an, dann habt Ihr doch 
die Lösung! Streit ist in Eurer Zeit 
und mit Euren Möglichkeiten und Er-
kenntnissen überflüssig!“ 

Mein persönlicher Streit mit 
der Methode

Seit 25 Jahren arbeite ich als Lehrer 
an einer Förderschule mit dem För-
derschwerpunkt Hören. Meine Schu-
le hat in der Bildung und Erziehung 
hörgeschädigter Kinder und Jugend-
licher eine lange Tradition. Bis auf 
wenige Ausnahmen kommunizier-
ten und kommunizieren LehrerInnen 
mit SchülerInnen und SchülerInnen 
mit LehrerInnen im Unterricht und in 
der Freizeit mittels Lautsprache. Die 
tauben SchülerInnen untereinander 
nutzten und nutzen auch lautsprach-
unterstützende Gebärden. 
	 Vor allem zu tauben oder hoch-
gradig schwerhörigen Schulabgän-
gerInnen halte ich vielfach noch lan-
ge und teilweise recht enge Kontak-
te, die es mir bei vielen von ihnen er-
möglichen, ihre Lebenswege mehr 
oder weniger gut weiterzuverfolgen. 
So kam es, dass sich bei mir im Lau-
fe der Zeit tief im Inneren eine ge-
wisse Nachdenklichkeit aufbaute, die 
mich letztendlich auch meine eigene 
Arbeit zunehmend kritischer sehen 
ließ. Offene Fragen nervten, provo-
zierten und setzten sich fest. 
	 Wie ich es im Studium gelehrt be-
kommen hatte, setzte ich in Förder-
stunden und im Fachunterricht wie 
selbstverständlich auf die Lautspra-
che. Doch das Ergebnis konnte mich 
nur selten zufriedenstellen – vor al-
lem dann nicht, wenn man den stets 
immensen Aufwand für Lehrende 
und Lernende mit in die Überlegun-
gen einbezieht. Nicht wenige unserer 
ehemaligen SchülerInnen verzichte-

Die neuen Förderschulen mit dem 
Förderschwerpunkt „Kommunikation“
oder: Der „flexible bilinguale Unterricht“
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ten nach ihrem Schulabschluss dann 
auch gleich ganz auf die so mühsam 
bei uns angebahnte Lautsprache oder 
artikulierten so gut wie unverständ-
lich. Warum? Ich lehrte sie den Unter-
richtsstoff doch mit (fast) allen för-
derschwerpunkttypischen Methoden. 
Warum verstanden sie ihn – selbst 
wenn er angepasst dargeboten wurde 
– nur mit so viel Mühe und im Ergeb-
nis oft nur in vereinfachter Form? Ich 
führte sie letztendlich (mit teilwei-
se überdurchschnittlichem Kraftauf-

wand für beide Seiten) doch genau zu 
den Schulabschlüssen, die auch die 
hörenden SchulabgängerInnen be-
kommen und fragte mich: Warum 
haben meine Schulabgänger deutlich 
geringere Chancen auf dem Arbeits-
markt als die hörenden Jugendlichen? 
Ich achtete auf Vermittlung kommu-
nikativer und sozialer Kompetenzen 
und war betrübt, viele meiner ehe-
maligen SchülerInnen später im ge-
sellschaftlichen Abseits leben zu se-
hen. Ich war und bin fest davon über-
zeugt, dass unsere Kinder hörbeein-
trächtigt sind, nicht aber lernbeein-
trächtigt. Warum aber nehmen nur 
so wenige unserer ehemaligen tau-
ben oder hochgradig schwerhörigen 
SchülerInnen ein Studium auf? 
	 Obwohl ich mich als Lehrer wohl 
niemals von nicht erreichten päda-
gogischen Zielsetzungen distanzie-

ren kann und will, gehe ich nicht da-
von aus, dass es in diesen Ausma-
ßen an mir ganz allein liegen kann 

– dachte ich mir und begab mich auf 
die Suche. Es war eine Suche, die für 
mich zu einem ersten Ergebnis ge-
führt hat, die aber noch lange nicht 
beendet ist und bei der sich mir bald 
mehr Fragen als je zuvor stellen soll-
ten. Meine Suche fing nicht orien-
tierungslos bei Null an, denn selbst 
bei uns hatte man ja z. B. schon et-
was von Deutscher Gebärdenspra-

che (DGS), Hamburger Schulversuch 
o. Ä. gehört – mehr oder weniger, aber 
eben nur gehört. Über Gespräche 
mit KollegInnen, mittels Literatur-
studium, Besuchen in anderen Schu-
len und Besuchen an der Humboldt-
Universität zu Berlin tastete ich mich 
langsam an das Thema heran und bli-
cke im Rahmen dieses Artikels den 
Weg zurück (und voraus) auf meinen 
persönlichen Prozess des Umdenkens, 
auf das, was war, und auf das, was 
nun noch kommen muss. Ganz ent-
scheidenden Anteil daran hatte und 
hat eine meiner ehemaligen Schüle-
rinnen. Von Geburt an taub, studier-
te sie bis vor Kurzem in Berlin Gebär-
densprach- und Audiopädagogik mit 
dem Zweitfach Arbeitslehre und wird 
hoffentlich schon sehr bald als Leh-
rerin an einer Schule arbeiten. Wäh-
rend meiner langjährigen, ganz per-

sönlichen Suche half sie mir mit un-
endlich vielen Argumenten und An-
regungen. Geduldig und einfühlsam 
versuchte sie auf jede nur denkba-
re Weise, mir – einem Hörenden – 
die Welt der tauben Menschen nä-
her zu bringen. Auch dieser Beitrag 
bezieht sich in einigen Passagen auf 
ihre Ideen, Auffassungen und vor al-
lem auch auf ihre Literaturhinweise. 
Danke!
	 Wenn ich meine Unzufriedenheit 
über die Entwicklungen unserer tau-
ben oder hochgradig schwerhörigen 
SchülerInnen mit KollegInnen unse-
rer Einrichtung besprach, stellte ich 
fest, dass diese sich oft die gleichen 
Fragen stellten wie ich. Auch sie wa-
ren häufig nicht zufrieden mit ihren 
Lehr- und Erziehungserfolgen, schie-
nen diese aber mehr oder weniger zu 
akzeptieren: So ist das eben bei hoch-
gradig schwerhörigen oder tauben 
Kindern! Ich registrierte aber auch, 
dass viele sich nach ihrem sonderpä-
dagogischen Studium – das oft schon 
einige Jahre zurücklag – nicht mehr 
unbedingt sehr intensiv mit den neu-
esten diesbezüglichen Untersuchun-
gen und Forschungsergebnissen aus-
einandersetzten.
	 Wenn ich in diesen Gesprä-
chen den lautsprachlich orientier-
ten Unterricht als mögliche Ursache 
für die unbefriedigenden Ergebnisse 
des gesamten Lern- und Erziehungs-
prozesses ins Spiel brachte, hörte ich 
selten mehr als die folgenden drei 
Gegenargumente:
1.	 Die (hörenden) Eltern möchten gar 

nicht, dass ihre Kinder hier nur Ge-
bärden lernen. Sie sollen sprechen 
lernen.

2.	 Wenn wir Gebärden lehren wür-
den, dann würden die Kinder nur 
gebärden und nicht mehr spre-
chen lernen. 

„So kam es, dass sich bei mir im Laufe der Zeit tief im 

Inneren eine gewisse Nachdenklichkeit aufbaute, die 

mich letztendlich auch meine eigene Arbeit zunehmend 

kritischer sehen ließ. Offene Fragen nervten, provozierten 

und setzten sich fest.“
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3.	 Die tauben Kinder leben später in 
einer Welt der Hörenden und da 
müssen sie sprechen können. Wie 
sollen sie sich sonst verständigen?

Lautsprache war auch meine domi-
nante Kommunikationsmethode 
im Unterricht, bedarfsweise ergänzt 
durch lautsprachunterstützende Ge-
bärden (LUG), lautsprachbegleiten-
de Gebärden (LBG) oder Daktylzei-
chen (= Fingeralphabet). Ich hatte 
aber das Glück, die ersten Jahre an 
meiner Schule fast ausschließlich bei 
tauben oder hochgradig schwerhö-
rigen SchülerInnen unterrichten zu 
dürfen. Ihnen verdanke ich eine recht 
ordentliche LBG-Kompetenz, die mir 
in der Freizeit als Spontansprache in 
der Kommunikation mit den Schü-
lerInnen diente. Nachdem ich dann 
vor ca. zehn Jahren meinen LBG-An-
teil auch im Unterricht mit gehörlo-
sen oder hochgradig schwerhörigen 
SchülerInnen deutlich erhöht hatte, 
verbesserte sich auch der Effekt der 
Nachhaltigkeit und der Verständlich-
keit des von mir vermittelten Unter-
richtsstoffs – das fiel mir sofort auf 
und wies mir in gewisser Weise den 
weiteren Weg bei meiner Suche. 
	 Mit Beginn der zweiten Hälfte 
des 19. Jahrhunderts – und verstärkt 
seit dem Zweiten Internationalen 
Taubstummenlehrer-Kongress, der 
im September 1880 in Mailand statt-
fand – wurde (mit gewissen Modifi-
zierungen) deutschland- und euro-
paweit zunehmend lautsprachlich 
ausgerichtet unterrichtet. Meines 
Erachtens hatte diese Methode so-
mit genug Zeit, ihre Möglichkeiten 
unter Beweis zu stellen. Das ist die 
Messlatte für andere Methoden, die 
bei mir mit der lautsprachlich orien-
tierten Methode in Konkurrenz stan-
den. 

Von hier aus ein Blick zurück

Im 16./17. Jahrhundert wurde die Öf-
fentlichkeit durch Berichte vor allem 
aus Spanien überrascht, in denen Er-
folge bei der Unterrichtung von Taub-
stummen beschrieben wurden, die 
bis dato als ‚unbildsame Idioten‘ ge-
golten hatten. Wahrscheinlich durch 
die Einwirkungen geistig-kultureller 
Strömungen des Humanismus, der 
Reformation und der Renaissance än-
derte sich in der Folge der Blick auf 
diese Mitmenschen vor allem da-
durch, dass man bei ihnen Fähigkei-
ten zur Kommunikation entdeckte 
(vgl. Günther 2001).
	 1770 wurde durch Abbé Charles 
Michel de l’Epée (1712–1789) in Pa-
ris die erste Taubstummenanstalt 
der Welt gegründet. 1778 passier-
te Ähnliches in Leipzig: Samuel Hei-
nicke (1727–1790) gründete dort sein 

„Chursächsisches Institut für Stumme 
und andere mit Sprachgebrechen be-
haftete Personen“. Beide unterrichte-
ten mithilfe unterschiedlicher Metho-
den – de l’Epée setzte auf Gebärden 
und Heinicke auf die Lautsprache. 
	 Einem gewissen Abbé Friedrich 
Stork (1746–1823) haben wir es wahr-
scheinlich zu verdanken (vgl. Leh
nert 2011, 11 ff.), dass sich de l’Epée 
und Heinicke ab September 1781 
mittels eines – später veröffentlich-
ten – Briefwechsels stritten, welche 
der beiden Methoden die beste für 
die Unterrichtung von Taubstum-
men sei: gebärdenorientiert oder 
lautsprachorientiert? Dieser Brief-
wechsel gilt als Beginn des bereits 
erwähnten Methodenstreits. Bei-
de Methoden wurden in Europa an 
den überall neu entstehenden Taub-
stummeninstituten parallel oder ver-
mischt genutzt, bis dann ab Mitte 
des 19. Jahrhunderts eine Wende hin 

zur allein lautsprachlichen Orientie-
rung eintrat, die durch den Mailänder 
Kongress 1880 noch verstärkt wurde 
und somit für viele Jahre die Weichen 
für die Taubstummenbildung stellte. 
Erst in den 1980er-Jahren begannen 
in Deutschland ernsthafte Versuche, 
die unbefriedigenden Ergebnisse der 
lautsprachlichen Methode am System 
an sich festzumachen und nach Alter-
nativen zu suchen. Dabei musste man 

– wie ich – nicht beim Stand Null an-
fangen. Der im Ausland – insbesonde-
re in Schweden – bereits vielfach er-
folgreich praktizierte bilinguale Unter-
richt an Gehörlosenschulen bekam 
nun auch in Deutschland seine Chan-
ce – vorerst noch sehr vereinzelt und 
in Form von Schulversuchen. 
	 Wissenschaftlich-theoretische 
Untersuchungen, umfangreiche 
Unterrichtsversuche und inzwischen 
jahrelang erfolgreich praktizierter bi-
lingualer Unterricht in leider immer 
noch zu wenigen deutschen und viel 
mehr weltweiten Schulen haben die 
Existenzberechtigung dieser Unter-
richtsform für taube und hochgradig 
schwerhörige Menschen längst nach-
gewiesen und auch dokumentiert. Ist 
sie aber wirklich besser? Kann sie 
auch die drei o. g. Hauptargumente 
meiner KollegInnen entkräften? Ist 
der bilinguale Unterricht die Metho-
de der Methoden? Meine Antwort 
lautet: Jein, aber …! 
	 Warum konnten sich weder de 
l’Epée noch Heinicke durchsetzen? 
Warum mussten alle Methoden frü-
her oder später scheitern, die sich 
als die eine Methode für alle tauben 
und hochgradig schwerhörigen Men-
schen begriffen? Meine Antwort: So 
wenig, wie es den einen tauben Men-
schen gibt, so wenig gibt es die eine 
Methode. Die ‚richtige‘ Methode ist 
hingegen diejenige, die Vielfalt zu-
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lässt, die flexibel ist, die die Indivi-
dualität der Menschen mit einbe-
zieht. Nachdem ich mich mit dem bi-
lingualen Ansatz näher beschäftigt 
habe, bin ich überzeugt, dass dieser 
die einzige Methode ist, welche ge-
nügend Freiraum für Modifizierun-
gen zulässt – notwendige Modifizie-
rungen, die der Individualität der Ler-
nenden, aber auch den örtlichen Ge-
gebenheiten geschuldet sind. 

Gebärdensprache = Mutter-
sprache für taube Menschen?

Nachfolgend werden Fakten und 
Untersuchungsergebnisse zusam-
mengestellt, die für den bilingualen 
Unterricht sprechen, ihn begründen 
und ihn auch öffnen für die individu-
ellen Belange des tauben oder hoch-
gradig schwerhörigen Kindes und die 
gleichzeitig eine Antwort auf die ent-
scheidende Frage bieten, die da lau-
tet: Ist die Gebärdensprache tatsäch-
lich die Muttersprache der tauben 
Menschen?
	 Beim bilingualen Unterricht für 
taube und hochgradig schwerhö-
rige SchülerInnen ist die Gebärden-
sprache als Muttersprache die Erst-
sprache. Diese Aussage steht fest im 
Raum und kann daher nicht wie an-
dere Bestandteile des Ansatzes mo-
difiziert werden. Dieser Umstand 
stellt für lautsprachlich ausgerichte-
te PädagogInnen – auch für die, die 
bereits auf der Suche nach Alterna-
tiven sind – die Welt erst einmal auf 
den Kopf. So eine Aussage muss argu-

mentativ belegt werden, da sie sozu-
sagen die Basis des gesamten bilin-
gualen Konzeptes bildet. 
	 Es gibt prälingual und postlin-
gual ertaubte Menschen. Bei den 
prälingual ertaubten Menschen 
trat der Hörverlust vor dem Erwerb 
der (natürlichen) Lautsprache ein, 
bei den postlingual ertaubten Men-
schen erst nach Eintritt in die ers-
te natürliche Spracherwerbsphase. 
Uneingeschränkt ist die Gebärden-
sprache hier nur Muttersprache bei 
prälingual ertaubten Kindern. Aber: 
Nur etwa 5–10 % der tauben Kinder 
kommen als Nachwuchs ebenfalls 
tauber Eltern auf die Welt und so 
stellt sich die Frage, ob Gebärden-
sprache tatsächlich Muttersprache 
sein kann bei Kindern, deren Taub-
heit kurz nach der Geburt diagnos-
tiziert wurde, die aber die ersten Le-
bensjahre in einer hörenden Umwelt 
aufwachsen?
	 Zur Beantwortung der Frage be-
ziehe ich mich auf die allgemeine 
Charakteristik des Spracherwerbs. 
Der heutige Stand der Sprach-
erwerbsforschung geht davon aus, 
dass das Spracherwerbsvermögen im 
Gehirn gespeichert ist. Es ermöglicht 
den Kindern, mindestens eine Spra-
che unter natürlichen Umständen 
zu erlernen. Im Fall des Ausfalls des 
Gehörs kann das aber nicht die Laut-
sprache sein. Den bisher vielfach fa-
vorisierten Weg des mühsamen Erler-
nens der Artikulation und des Abse-
hens kann man beim besten Willen 
nicht als natürlich bezeichnen. 

	 Allgemein bekannt ist, dass 
Sprechfähigkeit und Sprachfähig-
keit nicht zusammenhängen. Sprech-
schwierigkeiten von tauben Men-
schen werden durch fehlenden audi-
tiven Input bedingt, die Sprachfähig-
keit ist erhalten geblieben (vgl. Bellu-
gi, Klima & Hickok 1998).
	 Ziehen wir nun noch die neu-
esten Erkenntnisse von internationa-
len Untersuchungen heran, dass bei 
einem Vergleich zwischen hörenden 
und tauben Kindern die grundlegen-
den Phasen des Spracherwerbs ad-
äquat nachgewiesen wurden, dann 
führt das zu dem Schluss, dass tau-
be Kinder eine gute Lautsprachkom-
petenz entwickeln können. Dieses 
kann jedoch lediglich mittels der Ge-
bärdensprache erfolgen. 
	 Die entsprechenden Schlussfolge-
rungen für die frühkindliche Sprach-
förderung sollten für die FörderIn-
nen somit eindeutig ‚auf dem Tisch‘ 
liegen. Für taube Kinder von tauben 
Eltern dürfte es recht wenig Wider-
spruch gegenüber dieser Behaup-
tung geben. In Bezug auf taube Kin-
der von hörenden Eltern möchte ich 
noch eine Ergänzung im Sinne eines 
weiteren Arguments anfügen, wel-
ches die Behauptung unterstützt, 
dass auch in diesem Fall lediglich die 
Gebärdensprache die Rolle der Mut-
tersprache übernehmen kann. 
	 Die Gebärdensprache wird wäh-
rend des ganzen Lebens des tauben 
Kindes in der Regel die einzige Spra-
che sein, die es aufgrund seiner phy-
siologischen Voraussetzungen jemals 
sicher beherrschen kann. Die Laut-
sprache kann von tauben Kindern in 
der Regel nicht sicher beherrscht wer-
den. Eine unvollständige Sprachbe-
herrschung aber blockiert den Zugang 
zu Wissen, zu intensiver tief gründiger 
Kommunikation und zur dringend 

„So wenig, wie es den einen tauben Menschen gibt, 

so wenig gibt es die eine Methode. Die ‚richtige‘ Methode 

ist hingegen diejenige, die Vielfalt zulässt, die flexibel ist, 

die die Individualität der Menschen mit einbezieht.“
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benötigten Persönlichkeitsentwick-
lung. Muttersprache im Sinne der ak-
tuellen Spracherwerbstheorien meint 
nicht unbedingt Sprache der Mutter, 
sondern Erstsprache. 
	 Im folgenden Abschnitt möch-
te ich mich – ausgerichtet an immer 
wieder vorgebrachten Argumenten 
gegen den Einsatz von Gebärden-
sprache – einigen Fakten und Unter-
suchungsergebnissen genauer wid-
men. Es sind Fakten, die mich als ur-
sprünglichen ‚Oralisten‘ letztendlich 
am meisten beeindruckt haben. Fan-

gen wir ‚ganz klein‘ an und beschäf-
tigen uns mit dem Vorurteil, dass Ge-
bärden regelrecht gefährlich seien, 
wenn sie zu früh verwendet würden. 

Babygebärden 

Babygebärden sind keine künstlichen 
Erfindungen, sondern erstes Kommu-
nikationsmittel der kleinsten Erden-
bürgerInnen. In den USA werden sie 
seit den 80er-Jahren näher untersucht. 
Linda Acredolo und Susan Goodwyn 
fanden laut Gericke (2009, 20) heraus, 
dass die Nutzung von selbst erfun-
denen Babygebärden die Beziehun-
gen zwischen Eltern und Kind sicht-
bar verbesserte und auch das Selbst-
bewusstsein der Babys stärkte.
	 Etwa im gleichen Zeitrahmen be-
merkte Joseph Garcia, ein Gebärden-
sprachdolmetscher und Forscher aus 
Seattle, dass hörende Kinder von ge-
hörlosen Eltern (gebärdensprachli-

che Erziehung) gleichaltrigen Kin-
dern, welche ohne Gebärden auf-
wuchsen, in der Kommunikations-
fähigkeit mittels Gebärden voraus 
waren (vgl. ebd.). 
	 Die Erkenntnisse stießen welt-
weit auf Interesse und so wurde auch 
in Deutschland geforscht. Mecht-
hild Kiegelmann (Universität Trier), 
Klaus-B. Günther und Sylvia Wolff 
(beide Humboldt-Universität zu Ber-
lin) bestätigten die Ergebnisse aus 
den USA und beschäftigten sich mit 
der praktischen Verwendung der Ba-

byzeichen (vgl. Kiegelmann & Gün-
ther 2008).
	 Klaus-B. Günther begründete die-
se praktischen Ergebnisse wissen-
schaftlich-theoretisch: Auf Grundla-
ge der Entwicklungstheorie von Jean 
Piaget und dessen „Übersicht zu den 
kompetenten Säuglingen“ stellte er 
fest, dass erste frühe Intelligenzleis-
tungen des Säuglings in der sensomo-
torischen Entwicklungsphase bis zum 
Alter von ca. zwei Jahren vor allem 
in den Bereichen „visuelle Wahrneh-
mung“ und „motorisches Fühlen und 
Greifen“ vorhanden seien. Dahinge-
gen fehlten dem Säugling Fähigkei-
ten zur bildhaft-symbolischen Reprä-
sentation und er sei somit auch nicht 
in der Lage, über das episodische Be-
wusstsein hinausgehende Gedächt-
nisleistungen zu erbringen. Damit sei 
auch klar und deutlich umschrieben, 
in welchen Bereichen frühkindliche 
Förderung Sinn mache und in wel-

chen Bereichen eben nicht. Davon ab-
gesehen werde sprachliche Zuwen-
dung vom Säugling selbstverständ-
lich wahrgenommen, aber besten-
falls als angenehme und akustische 
Umrahmung der eigentlich interes-
santen visuellen Geschehnisse (Gün-
ther 2005, 31).
	 Im Übergang von der sensomoto-
rischen zur symbolisch-begrifflichen/
vorbegrifflichen Phase (2–4 Jahre) sei-
en Babygebärden – nach Acredolo 
und Goodwyn (2002) – sogar noch 
wichtiger, da sich in diesem Stadium 
Objektpermanenz und die Fähigkeit 
zur Nachahmung entwickelten. 
	 Die Babygebärden als vorsymbo-
lische Zeichen können hier gewisser-
maßen als Katalysator und Transfor-
mator dienen. Als „Prä-Zeichen“ er-
leichtern sie die Erfassung des Sym-
bols des nun permanent werden-
den inneren Bildes. Sie füllen damit 
eine Funktion aus, die das gesproche-
ne Wort in diesem Alter noch nicht 
erfüllen kann. „Die Einsicht in das 
Verhältnis von Zeichen und Bedeu-
tung, die hier dem Kinde aufgeht, ist 
eben prinzipiell etwas anderes als 
das bloße Umgehen mit Lautgestal-
ten, Gegenstandsvorstellungen und 
deren Assoziationen. Und die Forde-
rung, dass zu jedem Gegenstand, wel-
cher Art er auch sei, ein Name gehö-
ren müsse, darf man wohl als einen 
wirklichen – vielleicht den ersten Ge-
danken des Kindes ansehen“ (Stern 
1971, 133).
	 Babygebärden verzögern nicht 
den Eintritt in die Lautsprache, son-
dern befördern ihn. Das hörende Kind 
z. B. wird früher oder später (eher frü-
her) mit Gebärden an seine kommu-
nikativen Grenzen stoßen und bei 
zur Verfügung stehender Alterna-
tive – der Lautsprache – auf dieses 
für ihn effektivere System umstel-

„Muttersprache im Sinne der aktuellen Spracherwerbs-

theorien meint nicht unbedingt Sprache der Mutter, 

sondern Erstsprache.“
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len und nun – für ihn vorteilhaft – 
auf bereits erworbene Kompetenzen 
aus dem kognitiven Bereich zurück-
greifen können. 

Kommunikationskompetenz 
als Grundlage der Persönlich-
keitsentwicklung

Einführend möchte ich kurz etwas 
zur Gebärdensprache an sich schrei-
ben, wird ihr doch von einigen Fach-
kollegInnen der Sprachstatus als sol-
cher abgesprochen. 
	 Armstrong et al. (1995) stellen 
die These auf, Gebärdensprache sei 
aus nonverbaler gestischer Nachah-
mung wahrscheinlich sogar noch vor 
dem ersten gesprochenen Wort ent-
standen. Die Gebärden hätten sich 
zur echten Sprache entwickelt, als 
sie die Wirklichkeit in syntaktischen 
Beziehungen im/zum Raum darstel-
len konnten und auf grammatikali-
schen Strukturen aufbauten. Wenn 
wir die Lautsprache an sich genau-
er betrachteten, dann sei sie doch 
eigentlich auch nichts anderes, als 
eine Reihe von kontrollierten Bewe-
gungen mit bestimmten Körperteilen 

– verbunden mit dem Ziel, die Bedeu-
tung der Bewegungen an die Umwelt 
zu vermitteln.
	 Innerhalb der vielen Theorien zum 
Spracherwerb nimmt der Ansatz von 
Noam Chomsky, einem amerikani-
schen Linguisten, einen wichtigen 
Platz ein. Er geht innerhalb seines An-
satzes davon aus, dass ein wesentli-
cher Teil der Sprachkompetenz ange-
boren sei und in den ersten Jahren ‚le-
diglich‘ aktiviert werden müsse. Kin-
der besitzen laut seiner These univer-
sal und selbst bei fehlerhaftem Input 
die Fähigkeit, Sprache schnell, voll-
kommen und umgebungsbeeinflusst 
zu erwerben (vgl. Klein 2001, 613).

	 Spracherwerb im Kleinkind-
alter hängt natürlich stark von der 
Einflussnahme der kindlichen Um-
gebung ab und so suggerieren die-
se Aussagen in diesem Zusammen-
hang vor allem zwei Schlüsse: 

l 	 die Spracherwerbsförderung muss 
so früh wie möglich beginnen und

l 	 wenn möglich in der Mutterspra-
che als der natürlichen Umge-
bungssprache des Kindes erfolgen.

Da die ‚Muttersprache‘ der tauben 
bzw. hochgradig schwerhörigen Kin-
der die Gebärdensprache ist, finden 
wir hier einen weiteren Grund für 
einen möglichst frühen Förderbeginn 
unter Einbezug der Gebärdensprache. 
	 Mit Bilingualismus meine ich im 
Folgenden die Fähigkeit, zwei Spra-
chen mehr oder weniger gut anwen-
den zu können, wobei es beim bi-
lingualen Unterricht für taube oder 
hochgradig schwerhörige SchülerIn-
nen einerseits um die Gebärdenspra-
che und andererseits um die deut-
sche Sprache in Laut – soweit mög-
lich – und Schrift geht. In der Fach-
welt wird heftig gestritten zu diesem 
Thema. VertreterInnen des Einsat-
zes von Gebärdensprache heben den 
frühzeitigen Zugang zu Kommuni-

kation und damit den Aufbau von 
Sprachkompetenz hervor. Da diese 
Sprachkompetenz später auch dem 
Lautspracherwerb zugute komme, sei 
ihrer Meinung nach die Gebärden-
sprache so früh wie möglich als erstes 

Kommunikationsmittel einzusetzen. 
Die Gegner eines Einsatzes von Ge-
bärdensprache in der Frühförderung 
stellen diese als Hemmschuh für die 
Lautsprachentwicklung gerade in der 
dafür so wichtigen und nur kurzfris-
tig zur Verfügung stehenden sensib-
len Phase dar. Damit ignorierten sie 
laut Hildmann (2003, 26) neue For-
schungsergebnisse, die dem mensch-
lichen Gehirn eine lebenslange funk-
tionelle Anpassungsfähigkeit (Plas-
tizität) nachgewiesen hätten und 
unterstellten in unbewiesener Art 
und Weise, dass sich Laut- und Gebär-
densprache in den neuronalen Zent-
ren des Gehirns gegenseitig blockier-
ten. Man befürchte also, dass nicht 
genutzte Potenziale für den Bereich 
Hören durch visuelle Funktionen be-
setzt würden. Obwohl in dieser Be-
ziehung tatsächlich gewisse Mitnut-
zungserscheinungen nachgewiesen 
worden seien, seien diese Untersu-
chungen nie so weitgegangen, von 
zerebraler Konkurrenz zu sprechen.

„Mit Bilingualismus meine ich im Folgenden die Fähigkeit, 

zwei Sprachen mehr oder weniger gut anwenden zu kön-

nen, wobei es beim bilingualen Unterricht für taube oder 

hochgradig schwerhörige SchülerInnen einerseits um die 

Gebärdensprache und andererseits um die deutsche Spra-

che in Laut – soweit möglich – und Schrift geht.“
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	 Weiterhin betont Jule Hildmann 
(2003, 26 f.), dass Intelligenz ein viel-
schichtiger Begriff sei, der umschrei-
be, inwieweit wir in der Lage seien, 
Kenntnisse über uns selbst und über 
unsere Umgebung zu erlangen. Für 
Erwerb und Umgang mit Intelligenz 
sei die Kommunikation mit der Um-
welt von großer Bedeutung. Unbe-
stritten dürfte sein, dass Kinder mit 
Hörproblemen grundsätzlich die glei-
chen kognitiven Grundvoraussetzun-
gen zum Wissenserwerb haben, wie 
Kinder ohne Hörprobleme. Sie hätten 
allerdings einen starken Rückstand 
im Bereich des Verständnisses ver-
baler Aufgabenstellungen, und zwar 
nicht bedingt durch die Hörschädi-
gung an sich, sondern durch man-
gelnde und ineffektive Kommunika-
tion in den ersten Jahren der Kind-
heit. Zu dieser Schlussfolgerung sei 
man gekommen, indem man die 
Untersuchungsergebnisse geordnet 
habe und so taube Kinder von tau-
ben Eltern mit denen von hörenden 
Eltern und mit hörenden Kindern von 
hörenden Eltern habe vergleichen 
können. Intelligenz entwickele sich 
in der Interaktion mit Bezugsperso-
nen und dafür sei ein funktionieren-
des Kommunikationsmittel notwen-
dig, auf welches in Form der beider-
seitigen Muttersprache (Gebärden-
sprache) im betreffenden frühen Sta-
dium lediglich die tauben Eltern mit 
ihren tauben Kindern zurückgreifen 
könnten. Somit könnten nur in die-
ser Konstellation Zusammenhänge 
vermittelt und simple Ursache-Wir-
kung-Beziehungen geklärt und ent-
sprechend Wissen weitergegeben – 
kurz: Intelligenzentwicklung geför-
dert werden.
	 Kommunikationskompetenz und 
Intelligenz haben selbstverständlich 
vielfältige Auswirkungen auf ande-

re Bereiche, bedürfen aber ständi-
ger Förderung mithilfe der passen-
den Mittel. Das passende Kommuni-
kationsmittel spielt dabei nach wie 
vor eine herausragende Rolle. Wenn 
taube Kinder zu Schulbeginn mit glei-
chen Voraussetzungen im Bereich der 
Intelligenz wie hörende Kinder antre-
ten, dann aber im Verlauf ihrer laut-
sprachlich ausgerichteten Schulzeit 
derart zurückbleiben, kann das nicht 
ursächlich an der Hörschädigung lie-
gen. Diesen Grundgedanken konse-
quent weiterverfolgend kommt man 
zu dem Schluss, dass die Art und Wei-
se der Kommunikation für dieses Zu-
rückbleiben mit-, wenn nicht sogar 
hauptverantwortlich ist. 
	 Kommunikationskompetenz 
spielt auch eine wichtige Rolle in 
Bereichen wie Sozialverhalten, El-
tern-Kind-Beziehungen oder Iden-
tität. Verhaltensauswertungen, z. B. 
nach Fehlverhalten eines Kindes, in 
einer nur mangelhaft beherrschten 
Sprache führen zu Unverständnis, 
Aggression, Resignation beim Kind 
und nicht etwa zum bewussten Aus-
einandersetzen mit den Taten und 
nicht zur Ausbildung von Autonomie, 
Identitätsbewusstsein und Selbstbe-
wusstsein. Sozial angepasstes Ver-
halten entwickelt sich in der Inter-
aktion mit der Umwelt und mit den 
Mitmenschen und dafür ist Kommu-
nikationskompetenz eine der wich-
tigsten Voraussetzungen. 

Schreiben und Lesen

Schriftsprachkompetenz ist eine der 
Basiskompetenzen, „die in moder-
nen Gesellschaften für eine befrie-
digende Lebensführung in persönli-
cher und wirtschaftlicher Hinsicht 
sowie für eine Teilnahme am gesell-
schaftlichen Leben notwendig sind“  

(Baumert et al. 2001, 16). Das gilt na-
türlich auch und gerade für taube 
oder/und hochgradig schwerhörige 
Menschen, da es für sie nicht möglich 
ist, alltägliche Informationen auf rein 
auditivem Weg aufzunehmen. 
	 Wie ist die Schriftsprachkompe-
tenz unserer (lautsprachlich geför-
derten) SchülerInnen einzuschät-
zen? In diesem Zusammenhang ver-
weist Manfred Ruoß (1994, 151 f.) auf 
eine 1991 publizierte Studie von Sieg-
mund Prillwitz und Hubert Wudt-
ke: „Demnach erreichen nur fünf 
Prozent ein altersangemessenes Le-
seniveau. Bei 40 % wird das Können 
der zweiten bis dritten Klasse hören-
der Schüler angenommen. Über die 
Hälfte der Schüler verlässt nach die-
sen Angaben die Schule praktisch als 
Nichtleser. Von einem ausreichenden 
Schriftspracherwerb kann keinesfalls 
gesprochen werden.“
	 Studien in den USA, in Großbritan-
nien und in Schweden ergaben ver-
gleichbare Ergebnisse, denn die mitt-
lere Leseverständnisleistung der tau-
ben SchulabgängerInnen lag durch-
schnittlich im Bereich von hörenden 
Dritt- und Viertklässlern (Teuber 1996).
	 Ursächlich dafür verantwort-
lich ist laut Ruoß (1994) die Tatsa-
che, dass für die tauben und hoch-
gradig schwerhörigen SchülerInnen 
die Schriftsprache eine Fremdsprache 
ist und sie zu dieser keinerlei Bezugs-
punkte bzw. bekannte sprachliche 
Fundamente haben, wie z. B. Laut-
elemente oder grammatikalische 
Regeln. Sie müssen also eine Fremd-
sprache lernen und das lediglich mit-
hilfe eines ebenfalls unvollkommen 
beherrschten Fremdsprachsystems, 
der deutschen Lautsprache. 
	 Das mag reichen, wenn man 
der Schriftsprache sowieso nur eine 
Hilfsfunktion zuweist auf dem Weg 
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hin zum Erwerb der Lautsprache, 
aber es reicht nicht aus, wenn man 
Schriftsprache als Basiskompetenz 
ausbilden möchte. 
	 Den tauben und hochgradig 
schwerhörigen SchülerInnen hier von 
vornherein die Fähigkeit abzusprechen, 
das Niveau von hörenden Kindern zu 
erreichen, ist falsch, wie wissenschaft-
liche Untersuchungen zeigen. 
	 Abbildung 1 dokumentiert Gün-
thers Untersuchung von 2003, bei 
der es u. a. um den Nachweis ging, 
dass taube Kinder über einen eben-
so großen Wortschatz verfügen kön-
nen wie hörende Kinder, bei denen 
man im Alter von fünf Jahren allge-
mein einen Wortschatz im Umfang 
von 2.000 Wörtern unterstellt – vo-
rausgesetzt, man setzt beim Aufbau 
des Wortschatzes bei den tauben Kin-
dern auf die Schrift- und nicht nur auf 
die Lautsprache.
	 Diese sechs tauben Kinder (A–F) 
verfügten bei schriftsprachlicher För-
derung mit 59 Monaten über einen 

schriftsprachlichen Wortschatz von 
ca. 2.000 Wörtern, also vergleichbar 
mit dem Wortschatz hörender Kinder. 
Gleichzeitig betrug der lautsprach-
liche Wortschatz aber nur durch-
schnittlich 266 Wörter. Hier bilden 
die Kinder E und F gewissermaßen 
zwei gegensätzliche Ausnahmen. 
	 So zeigt uns Abbildung 1, dass 
alle sechs tauben Kinder im Alter von 
fünf Jahren mit den erreichten 2.000 
Wörtern schriftsprachlichen Wort-
schatzes im vergleichbaren Bereich 
mit hörenden Kindern liegen (Gün-
ther 2003, 168 ff.). Dahingegen wer-
den bei der lautsprachlichen Förde-
rung nur Wortschatzwerte erreicht, 
die um das Fünf- bis Zehnfache dar-
unter liegen. 
	 200 bis 400 Wörter im Wort-
schatzvermögen der oral geförder-
ten Kinder bezeichnet Antonius van 
Uden (1980, 91) interessanterweise 
als völlig normal. 
	 In der initialen Phase des Schrift-
sprachkompetenzerwerbs geht es um 

symbolisch-visuelle Wahrnehmungs- 
und visuomotorische Produktionsleis-
tungen (s. logographemische Phase der 
Schriftsprachentwicklung in Abb. 2 
auf S. 534).
	 Die Anforderungen an perzeptive 
und feinmotorische Fähigkeiten soll-
ten nicht überschätzt werden. Schrift 
stellt in diesem Stadium lediglich 
eine begrenzte Anzahl von Zeichen 
dar, liegt materialisiert und dauer-
haft vor und kann unbeschränkt oft 
wiederholt und abgerufen werden. 
Das sind ideale Voraussetzungen, 
um über die Schrift den Zugang zur 
Sprache zu schaffen, und das ist sogar 
weit vor Einsetzen der lautsprachli-
chen Förderung möglich (vgl. Ferrei-
ro & Teberoski 1982, 212 ff.). 
	 Von großer Bedeutung ist in die-
sem Zusammenhang die Art und 
Weise der Heranführung an die 
Schriftsprache. Sie sollte in jedem 
Fall in spielerischer Form passieren, 
idealerweise intrinsisch motiviert, 
abwechslungsreich und kurzwei-
lig gestaltet sein. Im pädagogischen 
Fachhandel gibt es passende Unter-
stützung in Form von diversen Me-
dienpaketen. 
	 Die Voraussetzungen für den Er-
werb von Schriftsprachkompetenz 
sind natürlich von Person zu Per-
son sehr unterschiedlich. Methodi-
sche Vorgaben werden meist für be-
stimmte Voraussetzungsgruppen ge-
schaffen. Wird Lesen und Schreiben 
in Deutschland bei hörenden Kin-
dern von hörenden Eltern vermittelt, 
gelten dafür allgemeine methodi-
sche Grundsätze, die den Lehrenden 
selbstverständlich nicht davon ent-
binden, individuell auf die Bedürf-
nisse eines jeden Lernenden einzuge-
hen. Grundsätzlich gilt dabei: Kinder 
lernen zu Beginn ihrer Schullaufbahn 
die Schriftsprache auf Basis ihrer 

Wortschatz Schriftsprache Wortschatz Lautsprache

Alter in Monaten

23 35 47 59 71 23 35 47 59 71

Gr. I

A 12 232 1099 1851 4 15 114 422

B 66 645 1328 1965 0 14 42 231

C 24 236 893 1659 2 35 144 203

D 101 756 1421 2344 0 20 56 203

Ø 51 476 1185 1955 <2 21 89 266

Gr. II

E – 585 1446 2371 3368 – 46 816 2371 3368

F – 70* 621 1660 ~3000 – 0 0 3 8

Ø – 328 1034 2016 ~3200 – 23 408 1189 1688

G
ru

ppeK
in

der

K
ein

e D
aten

K
ein

e D
aten

Abb. 1: Entwicklung des frühgeförderten schrift- und lautsprachlichen Wortschatzes bei 
sechs gehörlosen Kindern; 

* Förderzeit zum Zeitpunkt der Datenerfassung: 1 Monat (aus Günther 2003, 36)
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Erstsprache, welche so den Schrift-
spracherwerb effektiv unterstützt.  
Dieses Prinzip brachte im Deutsch-
unterricht bei Kindern mit Migra-
tionshintergrund anscheinend nicht 
die gewünschten Ergebnisse, denn 
inzwischen haben Lehrerausbil-
dungsstätten reagiert und bieten mit 

Deutsch als Fremdsprache (DAF) oder 
Deutsch als Zweitsprache (DAZ) an-
gepasste methodische Systeme an. 
Es war die Reaktion darauf, dass in 
diesem Fall das Lesen und Schreiben 
in einer Zweitsprache gelernt wer-
den muss und dabei oft nicht auf ers-
te Schriftsprachkompetenzen in der 

Erstsprache zurückgegriffen werden 
kann. Zurückgreifen aber kann man 
sehr wohl auf auditiven Input aus 
dem Bereich der Zweitsprache. 
	 Obwohl bei tauben Kindern auch 
noch dieser auditive Input fehlt, wer-
den bei ihnen jedoch sehr oft grund-
sätzlich noch die methodischen Vor-

ALTER REZEPTION SPRACHE PRODUKTION

Kommunikativ-sprachliche Entwicklung

Deutsche Gebärdensprache
Lautsprachbegleitende Gebärden

Deutsche Lautsprache

Nichtsprachlich-symbolische Erfahrung

Bildwahrnehmung im weiteren 
Sinne

Symbolspiel/Malen/

Konstruktives Bauen

Schriftsprachentwicklung

Logographemische Phase
I. Erfassen der Symbolfunktion in der Verbalsprache

Ganzwörterindikation

Logographemischer Wortschatz
Bilderbuchbetrachtung/ -vor-
lesen
Differenzierung des Graphemin-
ventars und der Anordnung der 
Grapheme im Wort

Eigene Namen schreiben oder 
stempeln
Ganzwörterproduktion nach Vor-
lage, zunehmend aus dem Ge-
dächtnis

II. Anbahnung der Prädikatsfunktion

Einfache Syntagmen, Sätze
und Minitexte

Logographemischer Schreibwort-
schatz

Orthographisch-morpho-syntaktische Phase
III. Aufbau von orthographischen Mustern, Flexionsformen , Syntaxregeln

Allmähliche Steigerung der Satz- 
und Textkomplexität sowie or-
thographische und morphosyn-
taktische Übungen

Logographem, Schreiben von 
einfachen Syntagmen, Sätzen 
und Texten

Allmähliche Steigerung und 
Übungen (w.u. Lesen)

Lesen und Schreiben

auf orthographischer, morphematischer und syntaktischer Grundlage

Automatisiert-integrative Phase

ab 0;6

ab 2;0

ab 3;0

ab 6–7

> 12


Abb. 2: Stufenmo-

dell der Schrift-
sprachentwick-

lung bei tauben 
Kindern (vgl. Gün-

ther 2001, 74)
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gehensweisen der Schriftsprachver-
mittlung angewendet, wie wir sie 
bei hörenden Kindern vorfinden. Hält 
man sich vor Augen, dass die bisher 
oral geförderten tauben oder hoch-
gradig schwerhörigen Kinder die 
Schriftsprache einer Fremdsprache 
erlernen sollen, und dieses lediglich 
mithilfe einer Fremdsprache, die sie 
noch nicht einmal vollständig auditiv 
erfassen können, so ist es wohl nicht 
verwunderlich, dass sie trotz jeglicher 
Anstrengung aufseiten der Lehren-
den und auch aufseiten der Lernen-
den nur ein niedriges Schriftsprach-
niveau nachweisen können. Was für 
hörende Kinder gilt, gilt gleicherma-
ßen in übertragener Weise auch für 
taube und hochgradig schwerhörige 
Kinder: Können hörende Kinder das 
Gehörte irgendwie mit lautsprachli-
chen Elementen verknüpfen, erlan-
gen sie schneller eine bessere Schrift-
sprachkompetenz – können taube 
oder hochgradig schwerhörige Kin-
der die geschriebenen Elemente ir-
gendwie mit gebärdensprachlichen 
Elementen verknüpfen, erlangen sie 
schneller eine bessere Schriftsprach-
kompetenz. 
	 Zusammenfassend stelle ich fest, 
dass ein erfolgreicher Schriftsprach-
erwerb ab Schuleintritt von einer 
Vielzahl von Voraussetzungen ab-
hängt, von denen drei der wichtigs-
ten wären:
l 	 Vorhandensein einer gesicherten 

Erstsprache, welche bei den tauben 
Kindern die Gebärdensprache ist;

l 	 frühestmöglicher Beginn der För-
derung in kindlich angepasster Art 
und Weise und unter Nutzung der 
bereits vorhandenen Fähigkeiten;

l 	 auf den Förderbedarf abgestimm-
te Unterrichtsmethodik (vgl. DAF/
DAZ für SchülerInnen mit Migra-
tionshintergrund). 

Das Recht auf Menschenrechte

Ich bin hörend und zähle somit zur 
Majorität, die tauben und hochgradig 
schwerhörigen Menschen bilden da-
gegen eine Minorität in unserer Ge-
sellschaft. Daraus habe ich all die letz-
ten Jahre fälschlicherweise abgelei-
tet, dass es meine Pflicht sei, meine 
SchülerInnen ‚von ihrem Leiden zu be-
freien‘. Mein Streben war es, ihnen zu 
helfen, sich uns anzupassen. Ich ging 
wohl davon aus, dass nur ein Leben, 

wie ich es als Hörender führen kann, 
ein lebenswertes Leben sei. So be-
trachtete ich nur den einzelnen tau-
ben Menschen, nicht aber die Gemein-
schaft der Tauben. Erst langsam begriff 
ich, dass ich mich bei der Suche nach 
den Ursachen für meine berufliche Un-
zufriedenheit auch weiterhin nur im 
Kreis drehen würde, wenn es mir nicht 
gelänge, meine bisherige majoritäre 
Sichtweise auf die tauben Menschen 
grundsätzlich zu verändern. Inzwi-
schen glaube ich fest an das Recht 
eines jeden Individuums, die eigene 
natürliche (Minderheiten-)Sprache zu 
erwerben und zu gebrauchen. 
	 PädagogInnen an Hörgeschädig
tenschulen arbeiten in einem Span-
nungsfeld zwischen zwei gesell-
schaftlichen Sichtweisen auf Taub-
heit: Da gibt es einerseits die soziale 

Sicht. Hier finden sich breit angeleg-
te Sichtweisen und Zielstellungen 
aus den Bereichen Inklusion und ak-
zeptierter menschlicher Vielfalt wie-
der. Taubheit und Gebärdensprache 
erfahren als Ausdruck individuellen 
Menschseins Beachtung und Wert-
schätzung. Identität und Selbstwert-
gefühl sind wichtiger als unbedingte 
Anpassung und Gleichmacherei. Die-
sem Modell entstammt auch der bi-
linguale Unterrichtsansatz. Es wer-
den aber nur jene PädagogInnen er-

folgreich innerhalb dieser Philoso-
phie arbeiten können, die sich auch 
der pathologischen Sichtweise auf 
die Taubheit nicht völlig verschlie-
ßen. Taubheit verhindert einen voll-
ständigen Zugang zur gesprochenen 
Sprache, was zu Störungen bei der 
Ausbildung von Kommunikations-
kompetenzen führen kann. Auswir-
kungen auf kognitive und sozial-
emotionale Bereiche können nicht 
ausgeschlossen werden. 
	 Diese zwei Modelle oder Sicht
weisen sind nicht scharf voneinan-
der abgegrenzt, sie sind Grundlagen 
der Arbeit von Hörgeschädigtenpäda
gogInnen. Das ist in der gesamten Pä-
dagogik wohl einmalig und kann bei 
optimistischer Betrachtungsweise 
ein äußerst reizvoller Bestandteil der 
Arbeit sein (vgl. Swanwick 2011, 111 f.).

„Erst langsam begriff ich, dass ich mich bei der Suche 

nach den Ursachen für meine berufliche Unzufriedenheit 

auch weiterhin nur im Kreis drehen würde, wenn es mir 

nicht gelänge, meine bisherige majoritäre Sichtweise auf 

die tauben Menschen grundsätzlich zu verändern.“
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	 Szilárd Rácz (2009, 65) bezieht sich 
in seinem Text „Aspekte der Zwei-
sprachigkeit bei Gehörlosen“ auf die 
finnische Linguistin Tove Skutnabb-
Kangas (1995), wenn er schreibt, dass 
die sprachlichen Rechte zu den all-
gemeinen Menschenrechten gehör-
ten, die jedem Menschen ein unan-
tastbares Recht auf die gleiche Teil-
habe an dem ökonomischen, sozia-
len, politischen und kulturellen Ver-
mögen der Gemeinschaft garantie-
ren. Jedes Individuum habe demnach 
ein Recht auf Akzeptanz der Mutter-
sprache und auch ein Recht auf de-
ren vollkommene Beherrschung, so-
mit ein Recht auf Unterricht und Bil-
dung in der Muttersprache durch ent-
sprechend ausgebildete Lehrkräfte.
	 „Ein zentraler Bereich der sprach-
lichen Menschenrechte ist also das 
Bildungswesen, wobei seine Vertre-
ter betonen, dass jeder Minderheits
angehörige, genau wie die Mehrheit, 
das Recht hat, neben der Mehrheits-
sprache auch in der Erstsprache, also 
normalerweise auch in der Minder-
heitssprache, unterrichtet zu werden. 
Die Idee der Minderheitsausbildung 
wäre also die effektive bilinguale Aus-
bildung, wobei man unter Bilinguali-
tät deren additive Form versteht. […] 
Minoritätsschüler und -schülerin-
nen würden also einerseits die Mehr-
heitssprache beherrschen, um in der 
Gesellschaft zu den materiellen und 
nichtmateriellen Ressourcen Zugang 
zu haben, und können gleichzeitig 
ihre eigene Minderheitssprache als 
wichtiges Kennzeichen ihrer Iden-
tität und Kultur behalten. Sie wür-
den also um eine Sprache bereichert“ 
(Rácz 2009, 65).
	 Schon im Internationalen Pakt 
über Bürgerliche und Politische Rech-
te der UN – im Jahr 1976 in Kraft ge-
treten – ist das Recht der Minderhei-

ten auf die eigene Sprache und Kultur 
verankert, genau wie in der Europäi-
schen Charta der Regional- und Min-
derheitssprachen von 1992, die sich 
sehr detailliert mit sprachlichen Rech-
ten von Minderheiten befasst. Sie geht 
vom Schutz der Sprachen aus und von 
der Wertschätzung der Mehrsprachig-
keit mit dem Ziel der Pflege der Re-
gional- und Minderheitssprachen, der 
Beibehaltung und Entwicklung der 
ökonomischen und kulturellen Tra-
dition von Europa (vgl. Rácz 2009, 66).
	 In diesen beiden Dokumenten 
werden jedoch die europäischen Ge-

bärdensprachen nicht explizit be-
nannt, da sich eine offizielle An-
erkennung der Gebärdensprachge-
meinschaft als sprachliche Minder-
heit noch nicht durchgesetzt hat. Als 
Ursache für die fehlende Anerken-
nung der Gebärdensprachgemein-
schaft als sprachliche Minderheit 
mache ich die noch verbreitete, aus-
schließliche pathologische Sichtweise 
auf die Gehörlosengemeinschaft ver-
antwortlich. Der sozialen Sichtweise 
geschuldet sind dann aber die beiden 
Resolutionen des Europäischen Par-
laments von 1988 und 1998, die erst-
mals einerseits die Gebärdensprache 
als natürliche menschliche Sprache 
und andererseits den sprachlich-kul-
turellen Status aller Gebärdensprach-
gemeinschaften anerkennen. 

	 Die Gegner der Anerkennung der 
Gebärdensprachgemeinschaften als 
sprachliche Minderheiten führten bis-
her vor allem zwei Hauptargumente 
ins Feld: Erstens seien Gebärdenspra-
chen künstliche Sprachen; zweitens 
seien sie lediglich eine Folge von Be-
hinderungen. 

Bilingualer Unterricht oder 
bilinguale Erziehung

Um die optimale Förderung mit den 
beschriebenen Zielsetzungen die gan-
ze Schulzeit vorhalten zu können, gibt 

es momentan keine Alternative zum 
bilingualen Unterricht, der inzwi-
schen hinreichend und ausführlich 
erprobt und ausgewertet wurde. In ei-
nigen Schulen in Deutschland (Ham-
burg, Berlin u. a.), vor allem aber in 
anderen Ländern, wie z. B. Schweden, 
den USA oder auch Großbritannien, 
zählt er längst zu den etablierten Bil-
dungsalternativen für taube und 
hochgradig schwerhörige Kinder. Im 
Folgenden beschränke ich mich auf 
nur wenige, aber wesentliche Aus-
sagen zu Zielen und Begründungen 
eines bilingualen Unterrichts, so wie 
ich ihn verstehe. Schulen, die den von 
mir beschriebenen Weg einschlagen 
wollen, werden nicht umhin kom-
men, sich intensiver als es im Rah-
men dieses Artikels möglich ist mit 

„Um die optimale Förderung mit den beschriebenen Ziel-

setzungen die ganze Schulzeit vorhalten zu können, gibt 

es momentan keine Alternative zum bilingualen Unter-

richt, der inzwischen hinreichend und ausführlich erprobt 

und ausgewertet wurde.“
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der vorhandenen Literatur zum bi-
lingualen Unterricht zu beschäftigen. 
	 Ziele des bilingualen Modells 
sind:
l 	 Bilingualer Unterricht bezieht sich 

auf alle Lern- und Leistungsbereiche.
l 	 Er ermöglicht bei tauben und hoch-

gradig schwerhörigen SchülerIn
nen eine altersgemäße kommuni-
kative und kognitive Entwicklung 
im Zusammenhang mit den indi-
viduellen Lern- und Leistungsvor-
aussetzungen.

l 	 Da sich die Gebärdensprachkompe-
tenz unter optimalen Umständen 
schneller entwickelt, kann sie als 
gesicherte Erstsprache den Erwerb 
der deutschen Laut- und Schrift-
sprache befördern. 

l 	 Die Schriftsprachkompetenz wird 
sich bei einem Großteil der tau-
ben und hochgradig schwerhöri-
gen SchülerInnen in vergleichba-
rer Weise wie bei hörenden Schü-
lerInnen entwickeln.

Nachfolgend aufgeführte fachwis-
senschaftliche Prinzipien liegen dem 
bilingualen Ansatz zugrunde:
l 	 Psycholinguistisch:

–	 Eine Lehrperson – eine Sprache!
–	 Normale Entwicklung der ‚star-

ken‘ Sprache als fördernde Ba-
sis für die Entwicklung einer 
‚schwächeren‘ Sprache.

l 	 Soziolinguistisch/-kulturell: Kom-
munikation und Lernerfahrung in 
beiden Sprachen und Kulturen von 
Anfang an.

l 	 Psycho-sozial: Die taube Lehrkraft 
mit ihrer Persönlichkeit und Kom-
munikationsfähigkeit dient als 
Identifikationsfigur.

l 	 Hörgeschädigtenpädagogisch: Bi-
lingualer Unterricht vereint die 
Vorteile der aktuellen Methoden 
(gebärdensprachlich/aural-oral).

Galten Ziele und wissenschaftliche 
Begründungen zu Beginn des ersten 
bilingualen Schulversuchs in Ham-
burg noch als Hypothesen, konn-
ten sie inzwischen in den vielfälti-
gen dazu vorliegenden Publikationen 
weitgehend bestätigt werden. „Kern-
stück des Hamburger Bilingualismus-
modells ist der im Team von hören-
den und gehörlosen LehrerInnen ge-
meinsam durchgeführte bilinguale 
Unterricht in Gebärden-, Schrift- und 
Lautsprache und damit – unabhängig 
vom erreichten Entwicklungsniveau 
in den einzelnen Sprachmodalitäten 

– der Einsatz auch der Verbalsprache 
in der unterrichtlichen Kommunika-
tion von Anfang an“ (Günther 2004).

Der flexible Bilingualismus für 
taube und hochgradig schwer-
hörige SchülerInnen an den 
neuen Förderschulen Kommu-
nikation

Bilingualer Unterricht ist keine deut-
sche Erfindung. Viele Begründungen, 
Grundlagen, methodische und orga-
nisatorische Vorgaben wurden bei 
der Übernahme aus anderen Ländern 
und der anschließenden Umsetzung 
in Deutschland auf die hier vorherr-
schenden Bedingungen abgestimmt 

– ohne jedoch die grundsätzlichen 
Prinzipien zu verletzen. 
	 Es gibt nicht die eine lautsprach-
lich orientierte Methode und nicht 

die eine bilinguale Methode. Jedes 
Bundesland, jede Schule, jeder Päd-
agoge und jedes Kind bringt sich im-
mer wieder neu – durch ganz indivi-
duelle Voraussetzungen und Eigen-
schaften – ein in die Praxis des bilin-
gualen Unterrichts. Ich favorisiere 
und behandle in der Folge also eher 
einen flexiblen Bilingualismus, den 
jede Schule und jeder Pädagoge stets 
neu und entsprechend der vorliegen-
den Situationen ausfüllen muss. Ich 
akzeptiere dabei sogar (wenn partiell 
auch mit Bedauern), dass einige si-
cherlich sehr wichtige Vorgaben für 
einen optimalen bilingualen Unter-
richt manchmal (im Moment?) aus 
personellen und finanziellen Grün-
den einfach nicht umsetzbar sind. 
Beispielhaft führe ich hier die perso-
nelle Sprachenzuordnung an. Idea-
lerweise unterrichten die taube und 
die hörende Lehrkraft gemeinsam die 
Klasse; jede von ihnen übernimmt 
auch ihren kommunikativen Part. 
Theorien zum bilingualen Unterricht 
verweisen völlig zu Recht auf die gro-
ße Bedeutung der personellen Zuord-
nung der Kommunikationsformen 
(taube Lehrkraft – DGS; hörende Lehr-
kraft – Lautsprache). 
	 Nun lernen ja gar nicht in allen 
Klassen auch taube und/oder hoch-
gradig schwerhörige SchülerInnen. 
Dennoch können Situationen auf-
treten, in denen dieses Prinzip man-
gels personeller Möglichkeiten nicht 

„Es gibt nicht die eine lautsprachlich orientierte Metho-

de und nicht die eine bilinguale Methode. Jedes Bundes-

land, jede Schule, jeder Pädagoge und jedes Kind bringt 

sich immer wieder neu – durch ganz individuelle Voraus-

setzungen und Eigenschaften – ein in die Praxis 

des bilingualen Unterrichts.“
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durchgängig umsetzbar ist. In sol-
chen Phasen müssen sich die von mir 
erwähnten Flexibilitäten des bilin-
gualen Modells an der Schule bewei-
sen. So könnte ausnahmsweise auch 
einmal nur eine bilingual kompeten-
te Lehrkraft dafür sorgen, dass das 
Prinzip des Bilingualismus für die be-
treffende Zeit aufrechterhalten wer-
den kann. Auf den angesprochenen 
doppelten Lehrkräfteeinsatz sollte 
die Schulleitung insbesondere aber 
in den ersten Schuljahren der Kin-
der achten, hier werden – auch für 
die SchülerInnen – wichtige Grund-

lagen des bilingualen Unterrichts ge-
legt, die in folgenden Jahren gewisse 
Selbstläufereffekte mit sich bringen 
können. Ich stelle mit diesen Kom-
promisslösungen aber nicht den fle-
xiblen bilingualen Unterricht an sich 
in Frage, sondern habe versucht, die-
ses von mir favorisierte Modell in die 
aktuellen Möglichkeiten einzupas-
sen und es an nur einem Beispiel zu 
erläutern. Selbst wenn gewisse Zie-
le unter Kompromissbedingungen 
schwerer erreichbar scheinen – an 
einzelnen, garantiert Streit oder gar 
Ablehnung nach sich ziehenden und 
manchmal auch unerfüllbaren Kri-
terien und Forderungen soll letzt-
endlich nicht das ganze tolle Pro-

jekt scheitern oder das Stigma eines 
Schulversuchs behalten. 
	 Es wird Zeit, sich für die exakte 
Bezeichnung des Förderbedarfs bei 
allen hörgeschädigten Kindern einzu-
setzen. Da mit „Hören“ nicht der ge-
samte und partiell nicht einmal der 
wesentliche Förderbedarf beschrie-
ben wird, sollte der Förderbedarf um-
benannt werden und ab sofort Kom-
munikation heißen. 
	 Bilingualer Unterricht bezieht 
sich auf taube und hochgradig 
schwerhörige Kinder und Jugendli-
che. Er ist ein Angebot vor allem für 

prälingual ertaubte CI-Kinder und 
auch für alle anderen SchülerInnen 
der Förderschulen mit dem Förder-
schwerpunkt Hören, die sich z. B. auf-
grund ihrer sozialen Bindungen oder 
auch aus ganz anderen Gründen für 
diesen Ansatz entscheiden. Er setzt 
auf Gebärdensprache als Mutterspra-
che der tauben Menschen von An-
fang an und so früh wie möglich. Das 
Fach Deutsche Gebärdensprache (DGS) 
wird dabei nicht nur in fakultativen 
Kursen angeboten. Es ist vielmehr 
Kern des bilingualen Unterrichts, or-
dentliches Unterrichtsfach und über-
nimmt sogar umfangreiche Antei-
le des bisherigen Faches Deutsch. 
So wie im Deutschunterricht bisher 

nicht nur Schreiben und Lesen ge-
lehrt wurde, so gehen die Inhalte des 
Faches DGS weit über die reine Ver-
mittlung der Sprachkompetenz hin-
aus. Mithilfe der dann funktionieren-
den Erstsprache werden auch die tau-
ben und hochgradig schwerhörigen 
Kinder und Jugendlichen eine Schrift-
sprachkompetenz erwerben können, 
die der von hörenden Kindern nicht 
nachstehen muss. DGS und Schrift-
sprache bilden dann das Fundament 
der Fachvermittlungen in den ande-
ren ordentlichen Unterrichtsfächern 
in der weiteren Schullaufbahn der 
betroffenen Kinder. Von Anfang an 
ist jedoch auch die Lautsprache Be-
standteil der Lehraktionen und der 
individuellen Förderungen. Die Inten-
sität der lautsprachlichen Förderung 
hängt von den individuellen Voraus-
setzungen und auch von den sozia-
len Einbindungen der Kinder ab und 
kann im Verlauf der Schulausbildung 
stark variieren. Die bei strikt laut-
sprachlicher Förderung eher schwach 
entwickelte Kommunikationskom-
petenz wird bei den bilingual geför-
derten Kindern sehr schnell deutlich 
besser werden. Sie werden eine bisher 
nicht gekannte Selbstkompetenz auf-
bauen können. 
	 Den gesamten Entwicklungs-
prozess muss die Schule durch wei-
tere Maßnahmen unterstützen, die 
der Identitätsfindung und -bildung 
der SchülerInnen dienen. Einen 
wichtigen Part dabei wird das Fach 
Hörgeschädigtenkunde (HGK) über-
nehmen. HGK dient den tauben 
und hochgradig schwerhörigen 
SchülerInnen als Betätigungsfeld 
für die Entdeckung und Erforschung 
ihrer eigenen Identität. Wer sich auf 
einen Weg machen will, muss wissen, 
woher er kommt. Die ebenfalls taube 
oder hochgradig schwerhörige Lehr-

„Es wird Zeit, sich für die exakte Bezeichnung des Förder-

bedarfs bei allen hörgeschädigten Kindern einzusetzen. 

Da mit ‚Hören‘ nicht der gesamte und partiell nicht ein-

mal der wesentliche Förderbedarf beschrieben wird, soll-

te der Förderbedarf umbenannt werden und ab sofort 

Kommunikation heißen.“
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kraft spricht die Sprache der Kinder, 
kann sich in die Situation der Kin-
der hineinversetzen und ist ihr gro-
ßes Vorbild. HGK wird einen wich-
tigen Beitrag leisten, dass die tau-
ben und hochgradig schwerhörigen 
SchülerInnen ihren Platz in unserer 
gemeinsamen Gesellschaft finden. 

Ausgangssituation an einigen 
(vielen?) bisher stark laut-
sprachlich ausgerichteten 
Förderschulen mit dem 
Förderschwerpunkt Hören

Bisher stark lautsprachlich orien-
tierte Förderschulen mit dem För-
derschwerpunkt Hören stehen vor 
einem oder gleich mehreren der 
nachfolgend aufgeführten, nicht un-
erheblichen Problemen, wenn Lehr-
kräfte und Schulleitungen den flexib-
len bilingualen Unterricht an ihren 
Schulen etablieren möchten. 

a) Eltern und SchülerInnen, die für 
sich bilingualen Unterricht bevorzu-
gen würden, sind an diesen Schulen 
in der (teils deutlichen) Minderheit 
(gegenüber Kindern mit leichteren pe-
ripheren Höreinschränkungen oder 
mit einer Auditiven Verarbeitungs- 
und Wahrnehmungsstörung (AVWS)). 
Die Bildung einer bilingualen Klasse 
gestaltet sich deshalb – selbst klassen-
übergreifend – sehr schwierig. 
	 Mangels Aufklärung sind bilin-
guale Unterrichtsmethoden in Eltern-
häusern im Umfeld von lautsprach-
lich ausgerichteten Förderschulen 
mit dem Förderschwerpunkt Hören 
kaum bekannt. Bestmögliche Hör-
geräteversorgung und bestmögliche 
Anbahnung der Lautsprache werden 
oft immer noch als einzige Möglich-
keit gesehen, die Entwicklung des 
Kindes zu fördern. 

	 Familien, die bilingualen Unter-
richt für ihre Kinder wünschten, 
mussten die lautsprachliche Ausrich-
tung der in der Umgebung einzigen 
Förderschule mit dem Förderschwer-
punkt Hören wohl oder übel akzep-
tieren oder sie zogen um in die Nähe 
einer Schule, die einen bilingualen 
Ansatz verfolgt. 
	 An den lautsprachlich orientier-
ten Förderschulen mit dem Förder-
schwerpunkt Hören gewann man 
also in den letzten Jahren wegen 
der zurückgehenden Schülerzahlen 
(taube und hochgradig schwerhöri-
ge SchülerInnen) vielleicht zuneh-
mend den Eindruck, dass der Bedarf 
an bilingualem Unterricht gar nicht 
vorhanden sei und sah deswegen bis 
jetzt auch keinen gesteigerten Anlass, 
das aktuelle Schulkonzept zu über-
arbeiten. Man vergaß dabei aber den 
Einfluss der erwähnten Schulflucht 
und machte ursächlich und fast aus-
schließlich die in den letzten Jahren 
stark verbesserte Hörgerätetechnik 
verantwortlich für die stetig abneh-
mende Anzahl an tauben und hoch-
gradig schwerhörigen SchülerInnen.

b) LehrerInnen, Eltern und SchülerIn-
nen verfügen über nur mangelhaf-
te Gebärdensprachkompetenz, tat-
sächlich dürfte es sich häufig eher 
um Grundfertigkeiten in LUG und 
LGB handeln.
	 Es wäre ungerecht und falsch, 
wenn man den LehrerInnen der 
lautsprachlich ausgerichteten För-
derschulen mit dem Förderschwer-
punkt Hören eine permanente Ab-
lehnung jeglicher Gebärden(spra-
che) unterstellen würde. LUG und 
LBG fanden an diesen Schulen je 
nach Schulprogramm und Lehrkraft 
mehr oder weniger auch ihre Ver-
wendung. Das war vor allem (nur) 

dann der Fall, wenn bei den betref-
fenden SchülerInnen lautsprachlich 
ausgerichtete Versuche bereits im 
Vorfeld gescheitert waren und unter 
der Voraussetzung, dass diese Lehr-
kräfte zumindest bezüglich LUG und/
oder LBG gewisse Grundkenntnis-
se besaßen. So verfügen im Umfeld 
der lautsprachlich orientierten För-
derschulen mit dem Förderschwer-
punkt Hören die SchülerInnen, El-
tern und LehrerInnen maximal über 
LUG- und LBG-Kenntnisse, aber eben 
kaum über DGS-Kompetenz. DGS ist 
anfänglich für fast alle Beteiligten 
eine neu zu erlernende Sprache. Ein 
enormer Bedarf an DGS-Kursen wird 
offensichtlich.

c) Der prozentuale Anteil der an der 
Schule unterrichtenden ausgebilde-
ten HörgeschädigtenpädagogInnen 
ist zu gering.
	 Aus den verschiedensten Grün-
den sind zu viele der an den Förder-
schulen mit dem Förderschwerpunkt 
Hören tätigen KollegInnen sonder-
pädagogisch überhaupt nicht qua-
lifiziert. Eilig angesetzte ‚Schnellse-
minare‘ konnten keine mehrjährige 
wissenschaftliche Zusatzausbildung 
ersetzen. Genau die ist aber notwen-
dig, wenn man qualitativ hochwer-
tige Arbeit an unseren Schulen ha-
ben will. In diesem Punkt sind insbe-
sondere die übergeordneten Schulbe-
hörden bis hin zu den politischen Ent-
scheidungsträgern angesprochen. 

d) Selbst bei den sonderpädagogisch 
geschulten Lehrkräften liegt die Aus-
bildung oft bereits geraume Zeit zu-
rück und war damals nur einseitig 
(nämlich lautsprachorientiert) aus-
gerichtet.
	 Es ist für Lehrkräfte an Förder-
schulen mit dem Förderschwerpunkt 
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Hören sehr schwierig, qualitativ pas-
sende Weiter- und Fortbildungsange-
bote in zentralen Katalogen zu fin-
den und zu nutzen, um so die frühe-
re sonderpädagogische Zusatzausbil-
dung von Zeit zu Zeit durch das Stu-
dium der neuesten wissenschaftli-
chen Erkenntnisse aufzufrischen. Das 
wirkt sich selbstverständlich mehr 
oder weniger auch auf den diesbe-
züglichen Kenntnisstand der Lehren-
den und Verantwortlichen aus. 
	 Die wenigen neu eingestellten 
jungen Lehrkräfte sind noch nicht in 
der Lage, an den Schulen eine Struk-
turdiskussion auszulösen.

Mit der Einführung des flexib-
len bilingualen Unterrichts 
sind wesentliche Erfordernisse 
verbunden 

Der Erfolg neuer Wege und Konzepte 
an Schulen hängt davon ab, in wel-
chem Maß die Beteiligten diese neu-
en Wege und Konzepte stützen. Die 
Beteiligten an den Förderschulen mit 
dem Förderschwerpunkt Kommuni-
kation sind die Lehrenden, die Eltern 
und nicht zuletzt auch die Schülerin-
nen und Schüler. Indirekt – aber maß-
geblich – beteiligt sind auch die über-
geordneten Schulbehörden bis hin zu 
den politischen Entscheidungsträ-
gerInnen im jeweiligen Bundesland. 
Sie stützen die neuen Schulkonzep-
te, schaffen innerhalb ihrer Verant-
wortungsbereiche die Voraussetzun-
gen dafür, dass die Förderschulen mit 
dem Förderschwerpunkt Kommu-
nikation den flexiblen bilingualen 
Unterricht einführen können. 

Fortbildung

Das bilinguale Konzept muss den 
KollegInnen der Schule und den El-

tern der Kinder detailliert vorge-
stellt werden. Ziel dieser Vorstel-
lung ist nicht die Vorbereitung einer 
Verordnung über die alsbaldige Ein-
führung des bilingualen Unterrichts, 
sondern optimalerweise die Erzeu-
gung einer intrinsischen Motivation, 
in dieser Richtung aktiv zu werden. 
(Sollte Gleiches parallel dazu auch 
mit den verantwortlichen Schulbe-
hörden möglich sein, erleichtert die-
ses die spätere Zusammenarbeit si-
cherlich ungemein.) Es ist davon aus-
zugehen, dass bei den KollegInnen 
der Förderschulen mit dem Förder-

schwerpunkt Kommunikation ein 
erweiterter Fortbildungsbedarf zu 
diesem Thema besteht, welcher nun 
auch von diesen erkannt wird. Dem 
muss mit Mitteln der Schule nach-
gekommen werden, z. B. auch durch 
die Einbindung bereits involvierter 
Lehrkräfte (auch aus anderen Einrich-
tungen) oder durch die Hinzuziehung 
von geeigneten Honorarkräften. Das 
Thema bilingualer Unterricht setzt 
grundlegende Kenntnisse über die 
Hörschädigung an sich und über die 
dazu passende Sonderpädagogik vo-
raus. KollegInnen ohne jegliche son-
derpädagogische Zusatzausbildung 
sind in diesem Fall nicht die geeigne-
ten AnsprechpartnerInnen, nicht die 
geeigneten Lehrkräfte für diese Art 
von Unterricht. Die verantwortlichen 
Schulbehörden sollten kontinuierli-
che, qualitativ hochwertige pädago-
gische Arbeit – dazu gehört in dieser 

Zeit eben auch die Einführung des fle-
xiblen bilingualen Unterrichts – nicht 
dadurch verhindern, dass eine zu gro-
ße Anzahl von sonderpädagogisch 
nicht ausgebildeten KollegInnen an 
die Förderschulen mit dem Förder-
schwerpunkt Kommunikation über-
wiesen wird.

Taube Lehrkräfte

Aufgrund der Aufgabenbeschreibun-
gen im folgenden Abschnitt gehe ich 
davon aus, dass mindestens zwei tau-
be KollegInnen in der Schule benötigt 

werden, damit der bilinguale Unter-
richt und die ihn begleitenden Auf-
gaben in der Schule bewältigt wer-
den können. Ihnen kommt bei der 
Ein- und Durchführung des flexib-
len bilingualen Unterrichts eine ent-
scheidende Rolle zu – in den ersten 
drei bis fünf Jahren durchaus auch in 
den schulangeschlossenen Bereichen. 
Um den hohen anfänglichen Bedarf 
an Fortbildungen und einführenden 
Unterrichtseinheiten (DGS) bei El-
tern, LehrerInnen und SchülerInnen 
weitgehend mit schuleigenen Mög-
lichkeiten abdecken zu können, soll-
ten Anteile der tauben Lehrkräfte am 
Stundenvolumen der Schule im Um-
fang von mindestens 20 Stunden und 
über einen Zeitraum von drei bis fünf 
Jahren nicht direkt dem Unterricht 
zugeordnet werden – eine Aufgabe 
für die verantwortlichen Schulbehör-
den. Die mindestens 20 echten zusätz-

„Der Erfolg neuer Wege und Konzepte an Schulen hängt 

davon ab, in welchem Maß die Beteiligten diese neuen 

Wege und Konzepte stützen.“
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lichen Stunden dürfen aber auf kei-
nen Fall von den zugewiesenen För-
derstunden abgezogen werden, denn 
die individuellen Förderstunden spie-
len beim flexiblen bilingualen Unter-
richt eine entscheidende Rolle. Sie 
sind verantwortlich für die echte in-
dividuelle kommunikative Förde-
rung. Hier wird im Einzelunterricht 
individuelle Kommunikation geför-
dert, die streng an den Bedürfnissen 
des Kindes ausgerichtet ist. Die Höhe 
der Zuweisungen der individuellen 
Förderstunden sollte künftig abhän-
gig sein vom Bedarf und kann jedes 
Jahr im Rahmen der Fortschreibung 
der individuellen Förderpläne neu er-
mittelt werden. 

	 Finanzorientierte KritikerInnen 
wittern an dieser Stelle eventuell 
eine Erhöhung des zur Verfügung ste-
henden Stundenkontingents und da-
mit erhöhte Ausgaben. Diesen Kriti-
kerInnen sage ich an dieser Stelle: Sie 
haben Recht, aber …
	 Die Maßnahmen sind alternativ-
los, wenn tatsächlich der Wille be-
steht, die politisch und gesellschaft-
lich geäußerten Verbesserungen im 
Schulsystem der Förderschulen mit 
dem Förderschwerpunkt Kommu-
nikation umzusetzen. Sie bilden sei-
tens der Sonderpädagogik bereits 
eine kompromissbehaftete Variante 
und markieren den kostengünstigs-
ten Weg. 

	 Die Schulleitung plant den Ein-
satz tauber Lehrkräfte in den drei Be-
reichen: Fachunterricht, bilingualer 
Unterricht und Fortbildung. 
	 Im Fachunterricht lehren sie vor 
allem in Klassen mit höheren An-
teilen an tauben und hochgradig 
schwerhörigen Kindern und nutzen 
DGS und Schriftsprache. Praktisch 
orientierte Fächer, z. B. aus dem Be-
reich Arbeitslehre, Technik, Haus-
wirtschaft, Werken, Kunsterziehung, 
bieten sich dabei besonders an. 
	 Hier werden nur in den seltensten 
Fällen Doppelbesetzungen in Einheit 
mit hörenden Lehrkräften erforderlich 
sein, z. B. bei umfangreichen Neuein-
führungen. Sie unterrichten weiterhin 
im Fach DGS, welches kurzfristig als 
ordentliches Unterrichtsfach und als 
2. Fremdsprache anerkannt werden 
sollte. Diesbezügliche Bemühungen 
in einigen Bundesländern befinden 
sich auf einem guten Weg. DGS sollte 
im Umfang von mindestens 4 Unter-
richtsstunden bis Klasse 4, danach im 
Umfang von mindestens 2 Stunden 
bis zum Schulabschluss unterrich-
tet werden. In diesem Fall sprechen 
sich die Deutsch und DGS unterrich-
tenden KollegInnen ab, welche Inhal-
te des Faches Deutsch in DGS behan-
delt werden. Aus personellen Grün-
den kann es sich ergeben, dass DGS 
in Kombination mit dem Fach HGK 
oder ab Klasse 7 als Wahlpflichtkurs 
angeboten wird. Hier ist auf die ver-
stärkte DGS-Förderung in den an-
deren ordentlichen Unterrichtsfä-
chern zu achten. Auch HGK ist ein 
Fach, welches von Klasse 1 bis Klas-
se 10 unterrichtet werden sollte. Auf 
die Bedeutung des Faches für die Ent-
wicklung der tauben und hochgradig 
schwerhörigen Kinder wurde an an-
derer Stelle bereits verwiesen. Abbil-
dung 3 zeigt beispielhaft, mit welchen  

Identität/Selbstbewusst-
sein als Gehörlose

Internationale Gebärden / 
Visuell-gestische Kommu-

nikation

Verschiedene Kommunika-
tionsformen

Gebärdensprachtheater

Spezifische Regeln des 
Kommunikationsverhaltens 

Gehörloser

Berliner Landesgleichstel-
lungsgesetz

Gehörlosentheater

Geschichte der Gehörlosen-
pädagogik

Schwerbehindertengesetze

Sozialgesetzbuch IX

Gehörlosengeld

Internationale Gehörlosen-
kultur

Gehörlose Lehrer

Zweisprachigkeit

Deutsche Gebärdensprache

Entstehung der Gemein-
schaft der Gehörlosen

Kommunikation/
Kommunikationsverhalten

Vorbereitung auf die hören-
de Welt

Berufe für Gehörlose

Gebärdensprachdolmet-
scher

Deutscher Gehörlosen-
Bund e. V.

GehörlosengeschichteMedien

Berliner Gehörlosenver-
band e. V. Gehörlosensport

Gehörlosenkultur


Abb. 3: Inhalte des 
Faches Hörgeschä-
digtenkunde an 
der Ernst-Adolf-
Eschke-Schule 
(aus einem Infor-
mationsblatt der 
Schule)
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Themen sich die SchülerInnen im Fach 
Hörgeschädigtenkunde an der Ber-
liner Ernst-Adolf-Eschke Schule be-
schäftigen. 
	 HGK und DGS sind Fächer, die im 
Sinn der Zielsetzungen beider Fächer 
optimalerweise von tauben Lehrkräf-
ten unterrichtet werden sollten. Hö-
rende Menschen können lernen, in 
DGS zu sprechen, kommunizieren kön-
nen werden sie hingegen nie in DGS. 
Sie werden verstanden werden und 
sie werden andere verstehen. Den-
noch ist DGS derart komplex und ab-
hängig von der Taubheit, dass hören-
den Menschen wohl für immer und 
ewig der innere und absolute Zugang 
zu DGS verwehrt bleiben wird. Hören-
de sprechen DGS als Fremdsprache 
aufgrund der gleichzeitig ablaufenden 
neuralen Gedankengänge, die aber 
auf der Lautsprache basieren. Tau-
be Menschen denken und kommu-
nizieren in Gebärdensprache, in ihrer 
Muttersprache – ein nicht einholbarer 
Vorsprung gegenüber Hörenden.
	 Außerdem spielt noch eine an-
dere Tatsache eine nicht zu unter-
schätzende Rolle – die Vorbildrolle 
dieser tauben Lehrkraft. Sie ist das 
Vorbild, an ihr richten sich die tau-
ben SchülerInnen aus. Sie hat es ge-
schafft, sie ist eine von ihnen. Wie 
bewegt sie sich, wie kommuniziert 
sie? – Hier wird es extrem wichtig. 
Bei den hörenden Lehrkräften ist es 
den tauben SchülerInnen fast egal, 
denn die sind ja sowieso anders als 
sie, die tauben Menschen. Da können 
auch keine DGS-DolmetscherInnen 
oder DGS-kompetente Mütter aus-
helfen, denn ihnen fehlen die päda-
gogischen Kompetenzen von ausge-
bildeten LehrerInnen, und die Zielset-
zungen der beiden Fächer werden mit 
ziemlicher Sicherheit ebenfalls ver-
fehlt, wenn hörende, DGS-kompeten-

te LehrerInnen in diesen beiden Fäl-
len einspringen. 
	 Wenn wir uns das Ziel setzen, 
kommunikative Kompetenz vermit-
teln zu wollen, dann sollten wir das 
auf keinen Fall mit (nur) sprachlicher 
Kompetenz verwechseln. Kommuni-
kative Kompetenz ist viel mehr. Sie 
ist eine extrem vielfältige und indi-
viduelle Mischung aus Sprachkom-
petenz und sozialer Kompetenz. Die 
tauben und hochgradig schwerhöri-
gen SchülerInnen sollen lernen, sich 
artikulatorisch, grammatikalisch und 
inhaltlich gut auszudrücken, Kom-
munikationssituationen richtig ein-
zuschätzen, mit angemessenen Mit-
teln zu reagieren und die Situationen 
zu ihrem Vorteil zu gestalten. Weiter 
soll erreicht werden, dass sie sozial 
überhaupt befähigt werden, Kom-
munikationen zu suchen und zu füh-
ren und hier dann ihre Bedürfnisse, 

Absichten und Interessen in ange-
messener Form auszudrücken. Sie 
sollen Meinungen anderer verste-
hen und akzeptieren lernen. Natür-
lich ist das alles erlernbar, aber eben 
nur von Personen, die nachempfin-
den können, was taube Menschen 
in bestimmten Situationen wirklich 
empfinden. Wer könnte den Schüle-
rInnen besser den selbstbewussten 

Umgang mit der Hörschädigung bei-
bringen (Empowerment) als ein Hör-
geschädigter? Wer könnte ihnen die 
eigene Identität glaubhafter vermit-
teln als ein selbst hörgeschädigtes 
Vorbild?
	 Beim Einsatz der tauben Lehr-
kräfte im bilingualen Unterricht soll-
te Konstanz ein beherrschendes Prin-
zip sein. Es ist eine Doppelbesetzung, 
die für einen bilingualen Unterricht 
zwingend erforderlich ist, und keine 
doppelte Besetzung, die man im Be-
darfsfall als Vertretungsreserve für 
andere Ausfallstunden in der Schu-
le nutzen kann. Die beiden Lehrkräf-
te bilden ein Team, welches extrem 
eng und vertrauensvoll zusammen-
arbeiten muss. Die Vorbereitung der 
gemeinsamen Stunden beansprucht 
viel Zeit und bedarf äußerster Sorg-
falt. Wenn Lehrkräfte mit mehr als 5 
Stunden pro Woche im bilingualen 

Unterricht tätig sind, sollten sie da-
für eine Abminderungsstunde ange-
rechnet bekommen. 
	 Im Bereich Fortbildung gilt es ers-
tens, die FachmoderatorInnen bei 
der Fortbildung bezüglich des bilin-
gualen Unterrichts zu unterstützen. 
Zweitens müssen LehrerInnen und 
auch Eltern in DGS fortgebildet wer-
den und drittens gilt es, in einem Sys-

„Beim Einsatz der tauben Lehrkräfte im bilingualen Unter-

richt sollte Konstanz ein beherrschendes Prinzip sein. Es 

ist eine Doppelbesetzung, die für einen bilingualen Unter-

richt zwingend erforderlich ist, und keine doppelte Beset-

zung, die man im Bedarfsfall als Vertretungsreserve für 
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tem der schulinternen Fortbildung 
aktiv zu sein, das es ermöglicht, den 
Stand der erreichten DGS-Kompetenz 
für Lehrkräfte zu halten, wenn die-
se z. B. über einen längeren Zeitraum 
nicht direkt mit DGS-Kommunika-
tion im Unterricht konfrontiert sind. 
Wie ich in meinem Beitrag bereits 
mehrfach erwähnte, sollte die För-
derung der Kommunikationskompe-
tenz in erster Linie mittels DGS und so 
früh wie möglich erfolgen. In dieser 
Beziehung sind neben den Eltern vor 
allem auch Vorschuleinrichtungen, 
regionale Frühförderstellen und Be-
ratungsstellen der Förderschulen an-
gehalten, das Schulkonzept mitzu-
tragen und bestmöglichst zu unter-
stützen. Die Schule sollte durch Kom-
petenztransferleistungen in dieser 
Beziehung behilflich sein. Es kann 
im Rahmen dieser Bemühungen 
durchaus angebracht sein, die an 
der Schule tätigen tauben Lehrkräf-
te auch in den vorschulischen Ein-
richtungen aktiv werden zu lassen.  
Es ist nicht nur wichtig, DGS-Kom-
petenz aufzubauen, es ist genau-
so wichtig, diese einmal erworbene 
Kompetenz auch aufrechtzuerhal-
ten. Zentrale DGS-Theorie-Kurse zu 
diesem Zweck sind sinnlos, denn Ge-
bärdensprachkompetenz erhält sich 
nur im Umgang mit der Gebärden-
sprache selbst. Hieraus ergeben sich 
weitere Erfordernisse:
l 	 Jede Lehrerin und jeder Lehrer er-

wirbt die erforderlichen DGS-Kom-
petenzen im Studium oder spätes-
tens im Rahmen einer schulinter-
nen Erstausbildung. Die ausgebil-
deten Audio- und Gebärdensprach-
pädagogInnen verfügen dazu über 
die notwendigen fachlichen und 
pädagogischen Instrumentarien 
und die Schulleitung setzt eine 
Fortbildungspflicht unter der Lei-

tung tauber PädagogInnen in Kraft. 
Unterrichtet die dann gebärden-
sprachkompetente Lehrkraft an der 
Förderschule Kommunikation ak-
tuell Kinder in DGS, ruht ihre dies-
bezügliche Fortbildungspflicht. 

l 	 Durch den hohen Anteil an rein 
lautsprachlich agierenden Kin-
dern an diesen Schulen kann es 
durchaus sein, dass eine Lehrkraft 
in einem oder in mehreren Jahren 
keine DGS im Unterricht einsetzt. 

Hierdurch kann die DGS-Kompe-
tenz gemindert werden und bedarf 
daher einer Auffrischung. Dement-
sprechend bieten taube Lehrkräf-
te das ganze Schuljahr über regel-
mäßige Auffrischungskurse an – 
eventuell in der aufgelockerten 
Form eines DGS-Café-Tisches, einer 
wissenschaftlichen Literaturstun-
de o. Ä. An der Schule laufen also 
ständig zwei verschiedene Arten 
von DGS-Kursen: DGS I vermittelt 
Grundkompetenzen, DGS II erhält 
die DGS-Kompetenz.

Die Umstrukturierung der Förderschu-
len mit dem Förderschwerpunkt Hö-
ren ist dringend notwendig und aus 
meiner Sicht nicht mehr aufzuhalten. 
Die Wege dahin werden sich unter-
scheiden, aber am Ziel wieder treffen 
müssen. Es ist ein großes Ziel und des-
halb wird der Weg dahin auch nicht 
einfach sein. Die größten Schwierig-
keiten aber lauern in uns selbst – in 
all jenen, die bisher so engagiert und 
auch ehrlichen Herzens die Eingliede-

rung unserer tauben und hochgradig 
schwerhörigen SchülerInnen betrie-
ben und nun diese neue und gewalti-
ge Aufgabe zu bewältigen haben. Bi-
lingualismus schafft Zugang zu Wis-
sen und verzichtet auf die zwanghaf-
te Tyrannisierung mittels Lautspra-
che. Das ist ein insgesamt positiver 
Tausch, denn das Wissen bleibt und 
kann die Anbildung der Lautsprache 
unterstützen. Gesprochenes Deutsch 
war selbst während der Schulausbil-

dung zu oft nur mehr oder weniger 
vorhanden, um dann im Erwachse-
nenalter gänzlich zu verschwinden. 
Der Zugang zu Wissen konnte nicht in 
ausreichendem Maß geschaffen wer-
den und die mühsam anerzogenen 
Sprachfragmente hielten sich nicht. 
Was haben wir damit also dauerhaft 
erreicht? Was haben wir zu verlieren?
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